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Risquer le pédagogique,  










Se défiant des modèles à prétention universelle et revendiquant un indéfectible attachement à une 
expérience singulière, le « lieu » subjectif des pédagogues, se présente néanmoins comme un riche 
espace de création intellectuelle en tension dans l’entre-deux théories pratiques. Conservatoire de la 
mémoire des choix de valeurs effectués par des individus singuliers dans des contextes socio-historiques 
particuliers, il collationne autant d’alternatives qui pourront faire l’objet d’un examen ultérieur, suggérant 
des repères pour l’action, pour peu que les « suivants » ne perdent pas la mémoire… L’historien des idées 
pédagogiques participe à ce devoir de mémoire, remodelant les matériaux du passé sans les reproduire à 
l’identique. Sortir d’une dynamique de l’oubli nécessite sans doute que certains se coltinent à une réécriture 
inlassable de l’histoire, entremetteurs d’une culture pédagogique, bien commun de tous ceux qui de près 
ou de loin s’impliquent aujourd’hui dans l’acte d’éduquer. Retrouver la mémoire pour s’ouvrir des 
possibles ; éviter de réinventer la roue à chaque génération. Le passage de la pédagogie à l’histoire n’est 
pas seulement affaire d’épistémologie : écrire l’histoire des idées pédagogiques, c’est à la fois être capable 
de se projeter dans l’univers de l’autre, solidaire de sa solitude, et, pour comprendre ce qui motive des 
choix, contraint sa liberté d’action, déconstruire une unité dynamique pour expliciter les articulations entre 






Pédagogie, didactique, instruction, apprentissage, se 
présentent comme autant de sous-ensembles de l‟acte 
d‟éduquer. Même si la signification de ce terme 
éminemment polysémique varie à travers l‟espace-temps 
historique, tout le monde parle d‟éducation car chacun 
d‟entre nous la subit ou la pratique à son tour, au long de 
son chemin de vie. Transmise de générations en générations par la tradition orale, elle 
accompagne un développement biologique et culturel singulier, et implique, dans une relation 
triangulaire, dialectique et mutuelle, la tête, le cœur et l‟esprit, selon le modèle de Pestalozzi. 
« L‟éducation, ce serait ce monde d‟idées générées par la société à chacune de ses grandes 
époques historiques – grecque, puis chrétienne, puis renaissante, puis classique, puis éclairée, 
puis moderne, puis postmoderne – et qui seraient mises en œuvre en autant de pédagogies » 
(Soëtard, 2001, pp.102-103). 
 
Mais si l‟idée du vrai, du beau, du bien s‟impose et traverse les cultures, depuis Platon jusqu‟à 
l‟humanisme et l‟éducation nouvelle, elle ne peut résumer à elle seule l‟évolution historique, tel 
un invariant absolu indépendant de la prolifération des idées, de la variété des contextes et des 
turpitudes des acteurs. Peut-on dès lors  « penser l‟éducation » hors contexte, celui de son 
environnement culturel d‟émergence ? 
 
                                                          
1 Professeur des Universités, Université de Rouen, Laboratoire CIVIIC - SEGO. 
 
 
1. Quête de fondements   
     épistémologiques 
Résumé 
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Les habitus éducatifs, qui peuvent être considérés d‟un point de vue anthropologique comme un 
savoir de nature « poétique » non rationnel, constituent l‟un des éléments propres à la culture 
d‟un peuple, avec des variations notables cependant en fonction des classes sociales. Par 
rapport à ce consensus culturel, l‟idée pédagogique apparaît sous la forme d‟un discours décalé, 
contextualisé et singulier, sous-tendu par une rationalité née de la confrontation entre théories, 
philosophie, théologie et pratiques éducatives, en rupture avec la routine. « L‟action pédagogique 
établit ainsi sa spécificité sur une articulation singulière entre l‟universel et le particulier. Elle 
continue assurément à se référer à un monde d‟idées générales, que celles-ci soient monnayées 
par la science (les lois de développement) ou apportées par la tradition philosophique (les 
valeurs). Mais elle met en œuvre ces idées par rapport à un individu et à une liberté, elle-même 
ancrée dans une particularité circonstanciée, qui échappe aux schémas intellectuels du 
pédagogue » (Soëtard, 2001, p.103). 
 
Le destin institutionnel de cette « idée pédagogique » dépend de la reconnaissance par 
l'environnement culturel d‟un nouveau type de rationalité, celle-ci se heurtant par nature, à bien 
des résistances. Des rationalités perçues comme subversives à l'origine, peuvent alors s'avérer 
un outil de premier ordre dans l'établissement de la norme, enjeu essentiel pour l'institution, avec 
comme inévitable corollaire, le risque de l'absurde dans l'innovation : une idée pédagogique hors 
de son contexte d'émergence, dont la rationalité sous-jacente est méconnue par les acteurs, 
imposée, généralisée, apparaît comme vidée de ce qui lui donnait son sens originel. 
 
L‟« idée pédagogique » se génère au cœur d'un débat dialectique et mutuel entre trois 
dimensions : une dimension praxéologique, une dimension idéologique, une dimension 
théorique. Le même homme, incarnant l'espace et le temps de ces échanges contradictoires, 
tenterait désespérément, en fonction des ses progrès ou de ses échecs, d'articuler ces trois 
dimensions les unes aux autres, ce qui rend leur poids respectif difficile à déterminer quant aux 
reformulations successives de l‟idée. Si l'on veut bien accepter, avec Jean Houssaye, le point de 
vue selon lequel en pédagogie le faire est à la source du dire, alors la posture épistémologique 
propre au pédagogue est de s'ériger en analyste de sa propre pratique. L'éducateur en quête de 
mieux-être ne peut se satisfaire d'une expérience pragmatique, aussi riche soit-elle ; il ne cesse 
d'interroger son modèle au cœur d'une confrontation féconde entre référentiels théoriques et 
systèmes de valeurs au regard de l'expérimentation quotidienne, dans un mouvement interactif 
dont il est tour à tour acteur et spectateur. Ainsi, si le discours du chercheur se veut objectif, celui 
du pédagogue accepte nécessairement une certaine subjectivité assumée et si possible 
distanciée, inhérente à la confusion des rôles de praticien-chercheur : « Si la pédagogie est 
l'enveloppement mutuel et dialectique de la théorie et de la pratique éducatives par la même 
personne, sur la même personne, le pédagogue est avant tout un praticien-théoricien de l'action 
éducative. Le pédagogue est celui qui cherche à conjoindre la théorie et la pratique à partir de sa 
propre action. C'est dans cette production spécifique du rapport théorie pratique en éducation 
que la pédagogie prend son origine, se crée, s'invente et se renouvelle. Par définition, le 
pédagogue ne peut être ni un pur et simple praticien, ni un pur et simple théoricien. Il est entre 
les deux, il est cet entre-deux » (Houssaye, 1994, p.11). 
 
Dans une telle perspective, les écrits pédagogiques pourraient être perçus comme une tentative, 
assez utopique au demeurant, de prise en compte, dans un discours global, de l'ensemble des 
facteurs qui co-interviennent dans la relation éducative. Plus simplement, leur propos, 
inséparable de « l'Erfahrung » de la pratique, se présente comme une tentative de théorisation 
d'une pratique nécessairement empirique : « Entre l'improvisation totale et l'application de 
recettes, il y a place pour une démarche empirique, réfléchie et éclairée par un ensemble de 
connaissances pertinentes et rigoureuses. A mi-chemin entre l'explorateur et l'automate, le 
voyageur qui suit son chemin sur la carte […] » (Prost, 1985, p.29). 
 
Le rapport entre les expériences éducatives successivement conduites par Jean-Henri 
Pestalozzi, et les ouvrages dans lesquels il en propose une analyse, sont caractéristiques pour 
nous d‟une telle approche de la notion de pédagogie. Les Ecrits sur l’expérience du 
Neuhof (2001) par exemple, sont rédigés par un entrepreneur de l'éducation, qui élabore un 
discours sur les procédés ou les démarches mis en œuvre, appuyant ses démonstrations sur des 
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savoirs produits par d'autres champs disciplinaires. Dès lors, si la rationalité sous-jacente à 
« l'idée pédagogique », retranscrite de façon romancée dans le Léonard et Gertrude, connaît un 
succès considérable, c'est qu'elle possède de manière intrinsèque une valeur de synthèse 
empirique, agrégeant une série de pratiques possédant une vertu identificatoire par rapport à un 
groupe social donné, condition essentielle à la propagation de cette idée. 
 
 
Jean Houssaye (1994, pp.13-14), attribue quatre 
exigences principales à toute théorisation de la 
situation éducative : l‟action, l‟enracinement, les 
ruptures, la médiocrité. Ces exigences 
fondamentales sont autant d‟invariants constitutifs 
de la pratique quotidienne et de la réflexion du pédagogue. Ils structurent par ailleurs une grille 
d‟analyse significative pour différencier les écrits théoriques ou philosophiques, au sein desquels 
la pratique reste au mieux projetée (type Emile de Rousseau) et les monographies de praticiens 
dans lesquelles elle demeure intuitive, des véritables textes pédagogiques (type Lettre de Stans 
de Pestalozzi). 
 
Dans la mesure où le pédagogue s‟érige en théoricien de sa propre pratique, son discours se 
doit d‟être critique tant par rapport à la tradition culturelle de référence que par rapport aux 
concepts auxquels il se réfère. En particulier, créer des idées pédagogiques revient à réunir, au 
moins dans le discours, les conditions qui rendent possible leur traduction en actes éducatifs. Le 
pédagogue représente à cet égard l‟interface qui rend l‟idée traduisible. Investir l‟espace 
pédagogique, à l‟intersection du monde des idées et de celui des réalités pratiques, revient alors 
à accepter les règles d‟une double interrogation : le pédagogue questionne et se questionne. Il 
questionne l‟univers conceptuel, se confronte et confronte des écrits parfois éloignés de sa 
culture d‟origine et cela au regard d‟un « mal être » reflété par le miroir de sa praxis au quotidien. 
« La pédagogie est donc une réflexion sur mon action éducative en vue de l‟améliorer, une 
dialectique théorie-pratique dans laquelle je travaille les résistances de mes élèves et les 
miennes propres. C‟est une expérience au sens plein du mot, marquée à la fois par le sens du 
problème et celui de l‟épreuve » (Fabre, 2002, p.113). 
 
Les aventuriers qui explorent les terres pédagogiques, îlots de passions et de souffrances, 
construisent des synthèses empiriques, nécessairement provisoires, évoluant au rythme d‟un 
questionnement alimenté par l‟inévitable « médiocrité » des résultats qui constitue selon 
Houssaye, le combustible nécessaire à l‟alimentation du moteur de recherche humain. Ces 
synthèses provisoires elles-mêmes ne sont pas figées dans le temps, mais évoluent avec 
l‟homme qui en est le support au cours de sa propre existence. Cette évolution se nourrit à la fois 
des résistances de la tradition à prendre en compte l‟idée, des échecs personnels successifs (du 
côté de l‟acteur donc) mais également des modifications des contextes culturels et 
sociopolitiques de référence. Le rapport dialectique entre théorie et pratique, caractéristique non 
seulement du champ pédagogique mais de tout ce qui est explicité dans l‟expérience humaine, 
se trouve rompu lorsque les buts ou les valeurs assignés par la théorie, ne trouvent guère de 
concrétisation dans l‟univers de la praxis à une époque donnée. Du reste, est-il si aisé 
(méthodologiquement parlant) de distinguer ce qui relève du théorique et des pratiques, en 
particulier lorsque leurs champs respectifs recouvrent des aspects complexes de la vie humaine, 




Peut-on aujourd‟hui délimiter avec précision les frontières 
d‟un espace propre aux « idées pédagogiques » ? D‟autres 
référentiels scientifiquement organisés, au premier rang 
desquels figurent incontestablement la psychologie et plus 
encore la sociologie, ont très largement empiété sur les terres des pédagogues, se livrant au 
passage à une subtile démarche d‟appropriation/expropriation de leur champ théorique de 
référence. Mais plus encore, la spécialisation toujours plus grande des objets de recherche en 
 
2.  Questionner, se questionner…  
      nous questionner ? 
 
3.   Au-delà de l’expertise 
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éducation et le développement exponentiel des outils « technologiques » d‟investigation 
contribuent de concert à décrédibiliser les résultats de ceux qui s‟entêtent à appréhender les 
idées éducatives, en tentant de comprendre leurs évolutions dans une perspective globale, 
dépendant autant de la personnalité des « acteurs » que de la nature des « facteurs » qui en 
rendent l‟émergence, le déclin ou la résurrection historiquement possible. Cette tendance à l‟ultra 
spécification des objets de recherche, conduit en particulier à assimiler couramment éducation et 
processus d‟apprentissages, considérant comme utopique et improductive tant pour le présent 
que pour le futur, la compréhension du réseau subtil d‟influences entre idées pédagogiques et 
pratiques éducatives réelles : « […] la naissance de la science de l‟éducation puis des sciences 
de l‟éducation s‟est faite sur la volonté d‟une tradition de faire disparaître l‟autre comme légitime 
pour établir les propos et les actions en éducation » (Houssaye, 2002, p.7). 
 
L‟hyperspécialisation dans l‟étude des phénomènes humains conduit inévitablement à un 
morcellement du référent. L‟enchevêtrement complexe du réel est découpé de façon arbitraire et 
analysé au sein de référentiels qui en extirpent un certain nombre de paramètres ou 
d‟indicateurs, comme si la vision fragmentaire du phénomène étudié rendait compte du 
phénomène dans sa globalité. Les savoirs produits par de tels champs disciplinaires spécialisés, 
s‟ils ne s‟instituent pas en un réseau croisé d‟échanges interactifs, produisent in fine ce qu‟Edgar 
Morin appelle de « l‟intelligence aveugle », produit de la réduction du complexe au simple : 
«Nous vivons sous l‟empire des principes de disjonction, de réduction et d‟abstraction dont 
l‟ensemble constitue ce que j‟appelle le « paradigme de simplification» (Morin, 1990, p.18). Aux 
temps des transpositions didactiques, de la vérité statistique et rationnelle, l‟appréhension 
globale de phénomènes humains, impossibles à mettre en équation, renvoie alors les chercheurs 
en pédagogie à leur quête illusoire « d‟authenticité », à leurs référentiels hétéroclites, faits de bric 
et de broc, à leurs approches épistémologiques trop incertaines pour prétendre se confronter à la 
complexité analytique. « Dans la problématique de l'enseignement, la pédagogie n'a pas de 
place : seuls comptent les savoirs enseignés. Dans la problématique de la vie scolaire, la 
pédagogie a souvent le statut d'un discours normatif plein de bonnes intentions, où la bonne 
volonté, la générosité, le dévouement, l'imagination, l'attention aux élèves suffisent. Ces deux 
conceptions opposées s'entretiennent d'ailleurs l'une l'autre et conduisent à des paradoxes dont 
le moindre n'est pas l'impossibilité des pédagogues à se penser eux-mêmes comme tels » 
(Prost, 1985, p.27). 
 
Dans nos sociétés dites post-modernes, le discours pédagogique, empreint de lyrisme et 
consubstantiellement lié aux acteurs, n'occupe plus une place dominante : après l'ère des 
psychologies (génétiques, comportementales...), celle de la psychanalyse, celle de la sociologie, 
la didactique propose désormais une approche théorique et méthodologique spécialisée sur 
l'enseignement des contenus « scientifiques » propres à une discipline donnée, conformes aux 
attentes de l'institution. Produit à partir de modèles mathématiques ou expérimentaux, le savoir 
scientifico-positif n'est pas armé a priori pour analyser l'idée pédagogique ; une pratique globale 
mêlant l'objectif, qui est le propre de la position scientifique, avec le subjectif qui interfère 
nécessairement dans le discours du praticien, ne peut satisfaire au protocole d'une 
expérimentation rationnelle. Pour le scientifique positif, le praticien peut seulement dans certains 
cas mettre sa pratique au service de chercheurs professionnels. Les méthodologies propres aux 
sciences humaines, dans le cadre par exemple d'une démarche clinique, semblent des outils 
mieux adaptés pour analyser l'idée pédagogique : l'école est malade, souffrant des maux d'une 
société dans un contexte donné, le but du pédagogue serait de soigner l'école de son temps. La 
finalité d'une démarche clinique devient alors le soin du déficient institutionnel par la production 
d'un savoir clinique élaboré au chevet du malade. Cependant, dans la connaissance clinique, le 
savoir s'élabore sur les sujets eux-mêmes, au contact des patients. Or le praticien ne peut se 
satisfaire du rôle d'observateur, il est contraint par son statut à la dualité observation/action. 
Toute recherche aboutissant par exemple à la production d'une monographie génère 
inévitablement la mise en place d'une situation artificielle incompatible avec les conditions 
normales d'enseignement. 
 
Aucune rationalité scientifique reconnue aujourd'hui comme telle, ne peut prétendre démêler à 
elle seule la nature de telle ou telle tentative de synthèse empirique. Ceci nous amène à une 
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autre considération : le terme de rupture, critère fondateur du positionnement pédagogique défini 
par Jean Houssaye, doit s‟accorder au pluriel. La nécessaire mais néanmoins inconfortable 
rupture avec l'existant, propre à toute démarche pédagogique novatrice, amène souvent 
l'éducateur qui s'aventure sur des voies supposées inexplorées jusqu'alors, à développer dans 
son discours des propositions paradoxales voire contradictoires. Elle se double ainsi de ruptures 
avec des pans entiers de référentiels jugés inopérants dans la pratique. Entre résistances et 
adaptations, interprétations et reformulations, le pédagogue tente d‟articuler entre elles les 
nécessités de l'action, de l'interrogation, de l'enracinement, qui constituent autant d'invariants 
structurant tant sa pratique quotidienne que sa réflexion. Les contradictions internes à son 
modèle, difficiles à surmonter, le rejettent aux marches de la science et renvoient ses 
considérations sur les terres de l‟utopie. Point de pédagogie dans les IUFM, ni dans les 
départements de Sciences de l‟Education… Pédagogie et science ne font pas bon ménage. Le 
terme lui-même est condamné à accepter la sujétion disciplinaire : au mieux parle-t-on de 
psycho-pédagogie ou d‟histoire des idées pédagogiques. Un récent cours de licence à distance à 
la rédaction et à la médiatisation auquel j‟ai activement participé, préfère annoncer prudemment 
une histoire des idées éducatives… La science occidentale moderne, essentiellement positiviste, 
fonde pour une large part sa légitimité sur l‟éviction du sujet : les objets, pour mieux dire les 
facteurs, déterminent les contextes éducatifs et évoluent de manière autonome, 
indépendamment des velléités des acteurs. Ces déterminismes et leurs évolutions peuvent par 
conséquent être observés, analysés et expliqués en tant que tels, au sein de protocoles 
expérimentaux proches de ceux habituellement en usage dans les sciences de la nature : 
« L‟idée d‟un univers de faits objectifs, purgés de tous jugements de valeurs, de toutes 
déformations subjectives, grâce à la méthode expérimentale et aux procédures de vérification, a 
permis le développement prodigieux de la science moderne […] Dans ce cadre, de sujet est soit 
le « bruit », c‟est-à-dire la perturbation, la déformation, l‟erreur qu‟il faut éliminer afin d‟atteindre la 
connaissance objective, soit le miroir, simple reflet de l‟univers objectif. Le sujet est renvoyé, 
comme perturbation ou bruit, précisément parce qu‟il est indescriptible selon les critères de 
l‟objectivisme » (Morin, 1990, pp.54-55). 
 
L‟explorateur de l‟entre-deux pédagogique ne peut se satisfaire de cette dichotomie entre objet et 
sujet. L‟analyse positive de facteurs isolés de leur contexte, de leur environnement, de leur 
histoire, enferme les processus éducatifs dans le cadre étroit d‟un déterminisme externe. La 
métaphore de la forteresse vide définie en son temps par le psychanalyste Bruno Bettelheim 
pour symboliser les systèmes de défense hermétiques élaborés par les enfants autistes nous 
vient à l‟esprit à ce propos. Cette recherche de clôture, indifférente aux acteurs et à leur 
environnement, appauvrit son référent à l‟extrême en portant tous ses efforts au respect du 
postulat d‟objectivité, protégeant le vide dans sa forteresse, à l‟image des enfants autistes de 
Bettelheim. La réintroduction par les psychologues d‟un acteur support aux analyses empiriques 
ou le retour au sujet philosophique transcendantal ne change rien à l‟affaire, l‟un comme l‟autre 
étant à leur tour isolés de leur environnement. La pédagogie requiert l‟unité indissociable entre 
acteurs, facteurs et environnement. Les liens qui se tissent entre ces différentes composantes 
sont constitutifs de l‟acte d‟éduquer ; ils constituent l‟objet même de la recherche en pédagogie. 
 
Notre société contemporaine, en proie aux doutes et aux peurs nourries par exemple, de 
l‟incapacité des politiques éducatives successives à assurer la paix scolaire, valorise le discours 
des experts. Le propre de cette expertise est de procéder à un audit nécessairement 
fragmentaire, préconisant des remèdes le plus souvent sous-tendus par les référentiels 
psychosociologiques. La promotion du couple citoyenneté/civilité au rang de discipline scolaire, 
représente un des aléas récents d‟un mode de construction curriculaire, fondé sur l‟expertise. 
Cette posture institutionnelle interroge l‟utilité même des recherches en pédagogie dans le futur. 
Les pédagogues et ceux qui les étudient peuvent-ils avantageusement être appelés à la 
rescousse lorsqu‟il s‟agit de débattre d‟un projet éducatif cohérent ou d‟élaborer un programme 
d‟enseignement ? Peut-on encore tirer des leçons des singularités du passé, en usant des idées 
pédagogiques comme des vecteurs d‟explicitation de difficultés contemporaines, comme bases 
méthodologiques susceptibles d‟être réactualisées dans le présent puis transposées dans le 
futur pour des lendemains éducatifs qui chantent ? A quoi servent aujourd‟hui le tricotage 
d‟Oberlin, l‟Alphabet méthodique de Stuber, la Méthode de Pestalozzi, la Théorie du jeu de 
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Fröbel et le Livre élémentaire de Basedow ? La description fragmentaire du présent par les 
experts, s‟oppose sans aucun doute à la quête humaniste de l‟harmonie, point commun résiduel 
entre tous ces pédagogues et caractéristique des exigences éducatives séculaires. 
 
 
Faut-il pour autant renoncer à la pédagogie et à son histoire en 
tant que lieu de recherche et de construction de sens ? Loin s‟en 
faut si l‟on considère qu‟en dépit d‟un constat de faiblesse 
épistémologique supposée, démêler l‟écheveau des synthèses 
empiriques caractéristiques des idées pédagogiques, équivaut 
pour le chercheur à accepter la complexité et ses aléas. « Affirmer le lien théorie pratique par la 
même personne est relativement simple, l‟analyser demeure problématique » prophétise Jean 
Houssaye (2002, p.8). L‟inévitable multiréférentialité ne constitue nullement à cet égard une 
faiblesse pour celui qui cherche à investir à son tour ces espaces de création d‟idées, emboîtant 
le pas aux éducateurs qui s‟y sont aventuré avant lui : elle définit son topos et garantit 
paradoxalement la cohérence interne de son argumentation. Osons ici une métaphore chère à 
Oberlin : il se doit de « détricoter » un réseau complexe de significations agrégées entre elles, en 
en élucidant les modalités de mise en relation, pour le « tricoter » à nouveau,  en montrant que le 
résultat obtenu est conforme au modèle d‟origine, sans affirmer pour autant sa possible 
reproduction hors d‟un contexte culturel d‟émergence. La crédibilité des analyses qui résultent 
d‟une telle posture épistémologique, dépend pour une large part de la double capacité du 
chercheur à être tour à tour en osmose avec le référent (démarche d‟immersion), se positionnant 
résolument au cœur d‟un tissage singulier et complexe de significations, puis au-dessus de 
l‟écheveau, dans une posture de distance critique qui permet à la fois de « faire sens », tout en 
développant une analyse critique : « Aucun historien, même le plus positif du monde, ne passe 
impunément des heures avec un objet perdu sans chercher à le retrouver, sans tenter de s‟y 
retrouver à son sujet. S‟y retrouver : l‟amphibologie de l‟expression est à entendre, là aussi. Elle 
énonce paradoxalement dans notre langue la mise à distance : « tu t‟y retrouves ? » veut dire 
« as-tu fini de t‟y empêtrer ? ». Elle dit tout autant l‟identification quasiment fusionnelle « tu t‟y 
retrouves ? » signifie « quelle part de ta propre image t‟est renvoyée par ce portrait ? » » 
(Hameline, 2001, pp.XII-XIII). 
 
Ainsi se dessinent les contours d‟une posture épistémologique qui rapproche singulièrement 
chercheur et pédagogue, posture synthétisée par la formule de Jean Houssaye « enveloppement 
dialectique et mutuel de la théorie et de la pratique sur et par la même personne ». La mise en 
œuvre de l‟idée les différencie cependant : le chercheur n‟est plus acteur. Tour à tour solidaire et 
distant par rapport à l‟objet de sa recherche, dépendant et indépendant du champ d‟investigation, 
il développe une lecture critique de la synthèse empirique esquissée par le pédagogue, le degré 
de son implication subjective dessinant une frontière incertaine entre hagiographie et biographie, 
histoire et apologie.  
 
 
Le référentiel du pédagogique apparaît ainsi moins 
confus qu‟il n‟y paraît de prime abord : « La 
pédagogie appelle un savoir. Un savoir qui articule 
une science du fait humain, une pensée du sens et, 
en définitive, une intelligence des moyens» 
(Soëtard, 2002, p.53).  Au voyageur tenté par une confrontation à la complexité, le modèle de 
Houssaye, pour peu que l‟on y intègre l‟idée d‟un double questionnement, procure une carte et 
une boussole qui évite de perdre son identité de chercheur et permet de s’y retrouver (dans les 
deux acceptions du terme) : « Même quand ils nous racontent leurs histoires, les pédagogues 
n‟essaient pas vraiment de nous dire la vérité de ce que sont les choses, ni ce que nous devons 
faire ; ils nous aident à donner sens à ce qui nous arrive et ils nous poussent vers l‟engagement 
et la créativité. C‟est bien quand nous aurons dépassé certaines de leurs connaissances, quand 
nous seront revenus de leurs naïvetés, quand nous aurons repéré leurs contradictions, quand 
nous aurons abandonné leurs espoirs, que nous seront devenus capables à notre tour de 
 
4.  Tisser du sens 
 
5.  Les savoirs des pédagogues 
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parcourir l‟espace éducatif, et ce grâce à eux. Plus que des maîtres, considérons-les comme des 
compagnons » (Houssaye, 1996, p.13). 
 
Ainsi, la recherche en pédagogie n‟échappe-t-elle pas à une forme de compagnonnage avec les 
acteurs, dans leurs histoires personnelles et singulières, source d‟un engagement qui invite à la 
description d‟une activité quotidienne, englobant l‟analyse de tâtonnements et de leur 
retentissement sur l‟avenir d‟une vision originale de l‟éducation. Cette quête de sens solidaire 
des acteurs, s‟accompagne nécessairement de l‟exploration d‟un réseau de facteurs constituant 
un creuset d‟enracinements socioculturels, au sein duquel se génèrent questionnements et 
nature des choix, approches critiques et philosophiques de la question éducative.  L‟insertion de 
la pensée d‟un pédagogue dans un large réseau de significations, le repérage de la nature et de 
l‟occasion de ses ruptures avec un milieu social et intellectuel originel, induit la difficile question 
de l‟actualisation de l‟idée. La finalité d'une démarche de ce type peut, dans cette perspective, 
être comprise comme la nécessité de renouveler une culture et d‟enrichir un débat par la 
présentation d‟approches alternatives, afin que d‟autres se questionnent et questionnent à leur 
tour leur vécu éducatif contemporain. 
 
A la suite de Durkheim, Michel Fabre distingue trois sens à la notion de pédagogie : l‟art de 
l‟éducateur, la réflexion sur l‟action éducative et enfin celui d‟une doctrine de l‟éducation (2002, 
p.101). Le premier sens tente d‟articuler entre elles finalités et méthodologies ; le second 
interpelle l‟action éducative non plus du point de vue des pratiques, mais comme une manière de 
la concevoir ; le dernier formalise en doctrine la réflexion du second. La recherche en pédagogie 
génère, selon Fabre, différents types de savoirs : « les faisables pragmatiques, les alternatives 
politiques et les savoirs herméneutiques ou critiques. » Ce qui différencie de prime abord ces 
trois types de savoirs, c‟est le rapport qu‟ils entretiennent avec l‟expérience sur laquelle ils sont 
articulés : « Les savoirs pragmatiques s‟avèrent facilement objectivables et transférables, 
puisqu‟il s‟agit de méthodes, de procédés, de dispositifs qu‟on peut en général décontextualiser 
et recontextualiser. Les savoirs politiques, qui dessinent des alternatives, se laissent plus 
malaisément détacher de leur problématique d‟origine. Quant aux savoirs herméneutiques et 
critiques, ce sont des savoirs d‟ordre narratif. Ils organisent bien l‟expérience singulière d‟un 
pédagogue mais peuvent être repris par d‟autres sujets dans une dialectique de compréhension, 
d‟explication et d‟interpellation bien décrite par Ricoeur (1986). Ici, lire le récit d‟une expérience 
pédagogique c‟est pouvoir se mettre à la place du pédagogue (compréhension), réclamer des 
explications (sur le contexte, par exemple, lorsqu‟il est trop éloigné du nôtre), enfin se laisser 
interpeller par lui » (Fabre, 2002, p.115). 
 
Se défiant des modèles à prétention universelle et revendiquant un indéfectible attachement à 
une expérience singulière, le « lieu » subjectif des pédagogues, se présente néanmoins comme 
un riche espace de création intellectuelle en tension dans l‟entre-deux théories pratiques.  
Conservatoire de la mémoire des choix de valeurs effectués par des individus singuliers dans 
des contextes socio-historiques particuliers, il collationne autant d‟alternatives qui pourront faire 
l‟objet d‟un examen ultérieur, suggérant des repères pour l‟action, pour peu que les « suivants » 
ne perdent pas la mémoire… L‟historien des idées pédagogiques participe à ce devoir de 
mémoire, remodelant les matériaux du passé sans les reproduire à l‟identique. Sortir d‟une 
dynamique de l‟oubli nécessite sans doute que certains se coltinent à une réécriture inlassable 
de l‟histoire, entremetteurs d‟une culture pédagogique, bien commun de tous ceux qui de près ou 
de loin s‟impliquent aujourd‟hui dans l‟acte d‟éduquer. Retrouver la mémoire pour s‟ouvrir des 
possibles ; éviter de réinventer la roue à chaque génération… Le risque intrinsèque à cet éternel 
bégaiement de l‟histoire reste incontestablement celui de déformations successives dans un jeu 
de miroirs subjectifs, qui projettent l‟image du passé sur les tables de dissection référentielles 
contemporaines. Le débat critique sur les logiques interprétatives contribue au discernement de 
ce qui, dans une expérience pédagogique singulière, relève de l‟explicitation des présupposés, 
des valeurs sous-jacentes à des choix méthodologiques, ou de la compréhension des logiques 
d‟action. Le passage de la pédagogie à l‟histoire n‟est pas seulement affaire d‟épistémologie : 
écrire l‟histoire des idées pédagogiques, c‟est à la fois être capable de se projeter dans l‟univers 
de l‟autre, solidaire de sa solitude, et, pour comprendre ce qui motive des choix, contraint sa 
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liberté d‟action, déconstruire une unité dynamique pour expliciter les articulations entre les 
différents types de savoirs qui la constitue.  
 
Entre deux… entre vie et histoire, passé et futur, action et réflexion, microcosme et macrocosme, 
singulier et universel ; tisser le sens perdu d‟une pensée singulière pour l‟agréger à l‟immense 
réseau signifiant de l‟histoire universelle.   
 
Historien des idées pédagogiques, au sein d‟un département des Sciences de l‟Education, je 
tente d‟analyser le déplacement dans le temps de cette fameuse question du rapport théories  
pratiques, inhérente au champ pédagogique, et de la façon dont celui-ci se structure en fonction 
des contextes. L‟analyse des différents types d‟articulation contribue à définir une grille de lecture 
hypertextuelle, permettant de relier entre elles les sources, de les connecter à d‟autres, de leur 
attribuer un sens nouveau, en fonction des systèmes de valeurs de référence des acteurs, des 
connaissances théoriques disponibles et de la perception qu‟ils expriment des pratiques 
éducatives antérieures. La prise en compte de ce tissage hypertextuel du sens récuse tout 
morcellement du référent dans l‟étude des phénomènes humains, qui conduit inévitablement à la 
réduction du complexe au simple. Suivre le devenir d‟une idée pédagogique à travers le temps 
implique la prise en compte de trois dimensions jugées complémentaires : 
 
- une dimension théorique d‟abord : la nécessaire convergence entre différents référentiels 
ouvre la voie à une histoire des idées pédagogiques ne devant aux autres domaines 
scientifiques que des emprunts de bon voisinage, qui devraient constituer la vie ordinaire des 
théories et des disciplines ; 
- une dimension pratique : l‟appréhension d‟un objet de recherche dans un cadre multiréférentiel 
induit la maîtrise de concepts et de principes méthodologiques particuliers à chacun d‟entre 
eux. L‟appropriation de ceux-ci constitue un pré-requis déterminé par l‟utilité qu‟ils 
représentent au service de la recherche en cours (nécessité fait loi). On ne peut travailler 
certains manuscrits sans connaissances paléographiques, ou encore explorer le rapport entre 
piétisme et éducation sans maîtriser un certain nombre de concepts théologiques clefs. Toute 
recherche doit ainsi être une occasion passionnante de formation pour celui qui cherche ; 
- une dimension philosophique : une telle posture épistémologique construite autour de l‟idée 
d‟unité, par opposition à celle d‟expertise, remet peut-être à l‟honneur une approche 
romantique et progressiste de l‟histoire, contre les conceptions philosophiques des thèses 
d‟Auguste Comte sur les trois états de la science : théologique, métaphysique et positif. 
 
 
Adopter une « posture pédagogique » comme acteur 
de l‟éducation, présuppose au final une éthique de 
conviction, ainsi qu‟un ensemble de règles de conduite. 
Comment peut-on se percevoir en tant que 
pédagogue ?  
 
Dès lors que la pédagogie relève d‟une éthique, d‟une manière d‟être envers le monde et les 
autres, ses valeurs de référence ne peuvent être « confisquées » par un champ professionnel 
spécifique, dans la pensée commune, celui du professeur ou de l‟éducateur (c‟est son métier 
après tout…). Ainsi, lorsqu‟un procès en éducation est le support d‟une rencontre humaine, le 
statut du pédagogue importe peu : il peut être parent, soignant (médecin, infirmière), avocat, 
maître d‟apprentissage… ou même professeur. 
 
Dans ce dernier cas, les problèmes à résoudre sur le terrain professionnel, confrontent les 
acteurs à l‟indispensable prise en compte de quatre niveaux de contraintes : deux de ces 
niveaux nous semblent concerner le versant relationnel de la rencontre formateur/formés, les 






6.  Etre pédagogue,  
     ou devoir se plier en quatre 
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ORDRE DES CONTRAINTES 
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Nature du rapport aux 




Objectifs, buts… tout ce 
qui peut être défini en 







VERSANT DE LA 
DIDACTIQUE 
 
Le climat est le 





Expérience propre, de 
l‟ordre du vécu ou du 
ressenti. 
Modèles, représentations, 
conception du rôle. 
Principes combinant 
modèles théoriques, 











L‟évaluation permet de 






Le versant relationnel constitue le lieu privilégié de la confrontation dialectique et mutuelle entre 
les expériences réciproques, qu‟elles soient de l‟ordre du vécu ou du ressenti, les modèles, les 
représentations individuelles, collectives et subjectives, les désirs. Du point de vue du formateur, 
c‟est l‟espace où doivent s‟afficher les principes directeurs de son projet, qui mettent en tension 
théories, finalités et désir. Les options théoriques sous-jacentes sont perceptibles dans le 
discours à travers les présupposés des énoncés, en tant qu‟informations qu‟ils contiennent en 
dehors du message dit, et que le locuteur estime comme allant de soi. 
 
Les finalités combinent options idéologiques, système de valeurs et éthique. Selon Weber 
(2004), dans nos choix, nous pouvons par exemple être soumis à deux types d‟éthique : une 
éthique de conviction, car à certains moments, il est indispensable d‟être ferme sur les principes, 
sans transiger ; une éthique de responsabilité, car à d‟autres moments, nous ne pouvons pas ne 
pas faire des compromis pour « survivre ». 
 
La posture pédagogique réfute par essence l‟idée d‟une rupture entre la praxis et les principes. 
On ne peut former des individus à des techniques ou des méthodes sans faire référence à des 
principes, dont l‟ensemble syncrétique génère les finalités. Le pédagogue se doit en particulier 
d‟être cohérent dans le choix des méthodes, référées aux principes, dont les éléments principaux 
sont les théories. Les désirs renvoient à une dimension subjective (insu) et personnelle, de 
l‟ordre de la préférence. Le climat reste le principal indicateur d‟une articulation réussie entre les 
deux niveaux de contraintes du versant relationnel. 
 
Du côté des savoirs, le cadre institutionnel au sein duquel s‟inscrit la formation, constitue un 
niveau de contrainte externe, définissant le contexte didactique en termes de programmes, 
contenus, objectifs.  
 
La mise en œuvre de la formation est quant à elle dépendante de l‟adéquation entre les moyens 
dont on dispose (espace, temps, matériel, nombre…), et les choix méthodiques plus ou moins 
appropriés à l‟utilisation de ces moyens. De l‟ajustement des moyens, méthodes et techniques 
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aux objectifs énoncés, dépend la réussite, sur le versant didactique, d‟un parcours de formation. 
L‟évaluation, en mesurant ce qui a été préalablement défini en termes de performances, 
constitue le principal indicateur d‟un bon déroulement du processus didactique. 
 
Il reste que sur le terrain, les problèmes sont intimement mêlés. Le degré d‟implication de chaque 
formateur dans cette gestion des quatre niveaux de contraintes détermine au final son 
style, comme un rapport subtil entre les peurs qui l‟habitent, et les risques qu‟il accepte de 
prendre. Etre pédagogue, c‟est donc accepter, dans la mesure du raisonnable, d‟assumer un 
certain nombre de risques, pour proposer à l‟Autre une figure cohérente, qui lui permette de se 
repérer. La cohérence induit la « fiance », selon l‟expression de Daniel Hameline, comme une 
échappée belle vers les apprentissages.  
 
Accepter de se plier en quatre n‟induit certes pas une posture stable. Plus que de réponses, c‟est 
d‟interrogations dialectiques et mutuelles entre les quatre niveaux de contraintes dont-il s‟agit ici. 
Mais cette « Gymnastique éthique » peut-elle s‟exercer, et si oui où ? La disparition annoncée 
des Instituts Universitaires de Formation des Maîtres semble fermer définitivement cette option. 
Pour autant, existait-il vraiment, dans de telles institutions, comme au sein de leurs ancêtres, les 
Ecoles Normales, une véritable formation pédagogique ? Les penseurs institutionnels de 
l‟éducation semblent au contraire avoir accoutumé les élèves maîtres à une pensée binaire, 
confrontant injonctions institutionnelles et transpositions didactiques, déploiement de moyens et 
évaluation. L‟évacuation de la relation, du sujet élève et donc de l‟humain avec ses singularités, 
permettant au passage aux didactiques de revendiquer le statut de sciences, en articulant le 
couple transposition des savoirs, mesure des effets. La situation n‟est guère différente dans les 
Centres de Formation d‟Educateurs de Jeunes Enfants, d‟Educateurs Spécialisés, dans les 
Instituts de Formation en Soins Infirmiers, ni même au sein de ceux qui préparent au Brevet 
d‟Aptitude aux Fonctions d‟Animateur, chacune de ces structures semblant puiser sa légitimité 
formatrice en s‟approchant au plus près du modèle sacral de l‟Education Nationale. 
 
Le développement d‟une telle formation bipolaire implique en outre une rupture nécessaire avec 
le passé, jugé dépassé, le moderne étant réputé meilleur, la réforme synonyme de progrès. 
Pourtant, comme toute question essentielle pour démêler la complexité de la rencontre 
pédagogique, celle du rapport à l‟autre procède, pour l‟historien, de l‟héritage. Mais qui dit 
héritage, dit testament. Or quelle est la nature du testament ? Dans quel état parvient-il jusqu‟à 
nous ? Comment résonne-t-il avec nos approches contemporaines de la relation en éducation ? 
Et, au final, les professeurs, les infirmières, les éducateurs, les formateurs… seraient-ils des 
héritiers sans testament ? Autrement dit, lorsque l‟on ne sait pas d‟où l‟on vient, peut-on encore 
anticiper sur où l‟on veut aller ? 
 
Bernard de Chartres invitait en son temps (1120) ses élèves, à prendre de la hauteur, sauf à 
risquer une vision rasante, atrophiée et singulière de l‟éducation, sans rapport à la pensée 
universelle : « Nous sommes comme des nains sur des épaules de géants. Nous voyons mieux 
et plus loin qu'eux, non que notre vue soit plus perçante ou notre taille plus élevée, mais parce 
que nous sommes portés et soulevés par leur stature gigantesque »  (Riché, Verger, 2006, p.13). 
Certes, mais encore faut-il s‟installer sur les « bonnes » épaules, suffisamment hautes pour 
s‟élever au-dessus des réseaux d‟idées et de pratiques qui parcourent l‟histoire des idées 
pédagogiques, suffisamment stables pour y asseoir les fondations d‟un édifice théorique 
singulier, dans son rapport à l‟héritage. Choisir c‟est aussi renoncer… même si l‟on peut, pour 
des besoins rhétoriques, se permettre de changer d‟épaules afin d‟adopter un angle de vue 
différent. 
 
L‟université prendra-t-elle le relais, réintroduisant les acteurs de l‟éducation dans leur histoire, et 
leur donnant des moyens nouveaux d‟articuler, dans les pratiques, les quatre niveaux de 
contraintes précédemment décrits ? Le monde des théories semble peu disposé à entreprendre 
la démarche de confrontation dialectique théories pratiques nécessaire. Ce n‟est d‟ailleurs pas 
son rôle, et il faut sans doute se garder de vouloir imprudemment convertir des modèles pour 
penser en modèles pour agir, au risque de se brûler les ailes, tel Pestalozzi en son temps, qui 
« appliqua » les principes de l‟Emile à l‟éducation de son fils Jacob. 




L‟avatar contemporain du pédagogique sera donc clandestin, affaire « privée » plus 
qu‟institutionnelle, question de conscience et, une fois encore, d‟éthique. Les héritiers de 
Comenius, Pestalozzi, Freinet et autres Malaguzzi restent des hommes et des femmes de 
marge, d‟entre-deux, nécessairement nomades dans l‟univers théorique, solitaires/solidaires 
dans celui des pratiques, infidèles à la doxa, impertinents et résistants face aux routines. Pour 
que leur combat ne soit pas perdu d‟avance, il importe que certains reprennent le flambeau et 
continuent de témoigner, en s‟érigeant en théoriciens de leur propre pratique, afin que le fil de 
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